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Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Bevezetés
A társadalomismereti nevelés tantervi szabályozásaival párhuzamosan nap-
jainkban egyre több ország és tudományos kutatóintézet tesz közzé olyan el-
méleti keretrendszereket és modelleket, amelyek különbözõ életkorú tanu-
lók állampolgári kompetenciája fejlettségének méréséhez-értékeléséhez kö-
tõdnek, s emellett idõnként a nemzetközi összehasonlító felmérésekben
(IEA-vizsgálatok) is helyet kapnak a társadalomismereti, állampolgári mû-
veltségtartalmak felmérésére irányuló törekvések. A mûveltségterület vizs-
gálata iránti egyre szilárdabb elkötelezettséget támasztja alá az a tény is,
hogy a 2009-es IEA ICCS-vizsgálatban közremûködõ 38 ország többségé-
ben valamilyen formában megvalósítják a nyolcadik évfolyamos tanulók
társadalomismereti, állampolgári tudásának értékelését, s csak kilenc or-
szágban nincsenek erre vonatkozó elõírások.
Egy több mûveltségi területre kiterjedõ, komplex magyarországi kutatási
projekt részeként elérhetõ közelségbe került az állampolgárikompeten-
cia-vizsgálatok részletes tartalmi standardjainak kidolgozása. Jelen tanul-
mányunkban az állampolgári kompetencia területén végzendõ jövõbeli ma-
gyarországi vizsgálatokhoz szükséges elméleti alapokat és elõfeltételeket
tekintjük át. Áttekintésünk elsõ részében általános nemzetközi helyzetképet
vázolunk fel, amelyben kitérünk a különbözõ országok tanterveinek társa-
dalomismereti témakörhangsúlyaira, a mûveltségterület iránti oktatáspoliti-
kai elkötelezettség elemzésére, valamint az eredményes társadalomismereti
nevelés gyakorlati megvalósulásának feltételeire és nemzetközi példáira.
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A nemzetközi szinten legmeghatározóbb és legkidolgozottabb állampol-
gári kompetenciával kapcsolatos modellek szintézise alapján egy olyan ál-
talános elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a mûveltségterület ma-
gyarországi méréseinek megfelelõ elméleti bázisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer társadalmi-kulturális kontextusának leírásához az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgálatok teoretikus alapvetései megfelelõ háttérül bizonyulnak.
Az állampolgári kompetencia fogalmának definiálásához, valamint a kom-
petencia propozicionális tudáselemeinek felvázolásához elsõsorban a
CRELL aktív állampolgárság kutatásával foglalkozó szekciójának megálla-
pításaira támaszkodunk. A demokratikus gondolkodáshoz és a társas hely-
zetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képességek
azonosításához az egyesült államokbeli NAGB (2010) értékelési keretrend-
szer képességstruktúráját vesszük alapul, amelyre olyan általános keretként
tekintünk, amelyhez releváns tartalmak rendelhetõk az egyes évfolyamokon.
A demokratikus társadalomban való létezéshez szükséges tudásbázis azo-
nosításán túl rendszerezzük a demokratikus magatartáshoz, a tanulók min-
dennapi, közösségi részvételéhez szükséges képességeket is. Munkánk so-
rán azt tapasztaltuk, hogy a legjelentõsebb elméleti modellek figyelmen
kívül hagyják a megfigyelhetõ viselkedés hátterében lévõ pszichikus folya-
matok és mentális összetevõk azon körét, amelyek egy adott szituáció észle-
lésétõl a konkrét cselekvés végrehajtásáig tartó folyamatokat szabályozzák.
Becker (2008) cselekvéselméleti modellkísérletének átdolgozásával ezért
kialakítottuk az ún. demokratikus magatartás folyamatszemléletû modelljét,
amely megteremti a kapcsolatot a tanulók állampolgári kompetenciája és a
valós életben megmutatkozó állampolgári viselkedés- és tevékenységfor-
mák, részvételi formák között.
Az állampolgárság értelmezései
A Marshall-féle hagyományos értelmezés
Az állampolgárság értelmezésére, tartalmára számtalan tényezõ hatással le-
het. Jelentését egy adott ország történelmi hagyományai, földrajzi körülmé-
nyei és kulturális sajátosságai mellett egyéb társadalmi tényezõk is befolyá-
solhatják (Kerr, 2008; Fouts, 2005, idézi: Fülöp, 2009, 45. o.). Az Egyesült
Államokban például az állampolgárság témája leginkább a jogi státusz, az
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állampolgárság megszerzése körüli erõfeszítésekben teljesedik ki, a tá-
vol-keleti országokban ugyanakkor máig meghatározó elem az erõs nemzeti
identitás, patriotizmus (Kerr, 2008; Byram, 2010). Az állampolgárság tehát
minden esetben kontextusfüggõ, jelentése nem egységes. Szerteágazósága
ellenére azonban van néhány tulajdonsága, amely a fogalmat megkülönböz-
teti minden más terminustól. Az állampolgárság mindig valamilyen közös-
séghez tartozásra, együttélésre utal. Az együttélés legalább két szinten való-
sul meg: (1) helyi szinten, ahol az egyén él, valamint (2) az állam szintjén,
amely a nemzeti hovatartozást jelöli. A demokratikus társadalmakban az ál-
lampolgárság mindig egy olyan körülhatárolható területhez kapcsolódik,
amelyen az egyének jogokkal és kötelességekkel rendelkeznek (Audigier,
2000/2005).
A demokratikus társadalmak fennmaradását biztosító szabadságjogok
öt területre, a polgári, a politikai, a szociális, a gazdasági és a kulturális jo-
gokra terjednek ki. Az állampolgári léthez kapcsolódó szabadságjogok
klasszikus felosztása T. H. Marshall (1950/1992) brit szociológus mun-
kásságához kötõdik. Marshall koncepciója haladó szellemûnek bizonyult
saját korában, mert rámutatott, hogy az állampolgáriság egyes dimenziói
az ipari-kapitalista jellegû változásokkal együtt alakultak ki. Megállapítá-
sa szerint a változásokat a polgári jogok érvényesítése indította el, amelyet
a politikai, majd a szociális jogok garantálása követett. Marshall az egyes
szabadságjogok tartalmi területeit is meghatározza. Eszerint a polgári jo-
gok a tulajdonhoz való jogra, a személyi szabadságra, valamint a törvény
elõtti egyenlõségre vonatkoznak. A politikai jogok elsõsorban a nyilvá-
nosságban való részvételt érintik (választás és választhatóság). A szociális
(valamint a kulturális és gazdasági) jogok az egészségügyi ellátás, a köz-
oktatás, a jövedelemszerzés, a megfelelõ lakáskörülmények iránti jogokat
biztosítják (Marshall, 1950/1992).
Marshall kapcsán Audigier (2000/2005) kiemeli, hogy a negatív szabad-
ságjogok (polgári és politikai jogok), illetve a pozitív szabadságjogok (szo-
ciális, gazdasági és kulturális jogok) kiegészítik, alátámasztják egymást.
A minimális anyagi feltételek törvényi garantálása nélkül a mindenkit meg-
illetõ politikai és polgári jogok funkciótlanná válnának, ugyanakkor a szociá-
lis, gazdasági és kulturális jogok kizárólag a másik két alapjog által biztosí-
tott demokratikus vita eredményeként jöhetnek létre. Bár Marshall klasszi-
kus felosztását élesen bírálták – fõként a polgári jogoktól a szociális jogokig
tartó jogfejlõdési folyamat tézise miatt –, felosztása mégis a napjainkban
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zajló állampolgári aktivitás vizsgálatát célzó kutatások kiindulópontját, el-
méleti bázisát képezi.
Az állampolgárság és állampolgári magatartás újabb értelmezései
A módszertani megközelítések nagymértékben eltérhetnek az állampolgári
lét vizsgálatával foglalkozó tudományterületeken, az egyes diszciplínák ku-
tatói körében azonban egyetértés tapasztalható abban, hogy az állampolgár-
ság tartalmának, fogalmi kereteinek újragondolása vált indokolttá a
globalizációval együtt járó társadalmi, gazdasági, szociális és kulturális vál-
tozások miatt. A fogalmi keret újragondolását több Nyugat-Európában azo-
nosított társadalmi tendencia is ösztönzi. A nem kormányzati szervezetek
(civil szervezetek) iránti elkötelezettség mértéke például egész Európában
alacsony. A szakemberek a részvétel hagyományos formáinak hanyatlását a
növekvõ individualizációval magyarázzák (Pleyers, 2005, idézi: Hoskins,
2006, 3. o.). Mindeközben elõtérbe kerültek a közösségi részvétel olyan új
formái, amelyekben az egyének inkább informális közösség tagjaként segí-
tik egymást, s ilyen formában vesznek részt demonstrációban vagy szervez-
nek tiltakozó akciókat (Blanch, 2005, idézi: Hoskins, 2006, 3. o.). Az utóbbi
években megélénkülõ polgári szerepvállalást több nyugat-európai ország-
ban a nemzetközi terrorizmus fenyegetésére adott állampolgári válaszreak-
ciókkal magyarázzák (Kerr, 2008). Egyik korábbi szakirodalmi tanulmá-
nyunkban (Kinyó, 2009) már beszámoltunk arról, hogy az efféle jelenségek
feltehetõen azzal magyarázhatók, hogy kontrollálatlan, drámai események
(pl. természeti katasztrófák) ösztönzõen hathatnak a fiatalok szerepvállalá-
sára, hiszen általuk valódi értelmet nyer a társadalmi összetartás és összefo-
gás gondolata.
Az állampolgárság átalakuló fogalma kapcsán Kerr (2008) kiemeli, hogy
a megújulás a tradicionális, legális státuszon alapuló koncepció használható
elemeinek megõrzése mellett is lehetséges, amennyiben az kiegészül az ál-
lampolgárság újabb értelmezéseivel. Több országban már elmozdultak a
jogi státuszra és a tisztán politikai magatartásformákra (pl. szavazáson való
részvétel) korlátozódó purista koncepciótól. A megújult szemlélet nyitot-
tabb, és bár elismeri, hogy az állampolgárságnak van egy jogi státuszon ala-
puló eleme, mégis inkább a szûkebb és tágabb közösség életét alakító folya-
matokban való részvétel válik hangsúlyossá, amely magában foglalja a civil
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társadalomhoz kapcsolódó tevékenységeket, valamint a mindennapi élet
olyan mozzanatait, amelyek az egyének saját érdeklõdéséhez, elképzelései-
hez illeszkednek (Flanagan és Faison, 2001; Kerr, 2008). Heater (1999)
koncepciója (idézi: Fülöp, 2009, 41. o.) már az állampolgárság megújuló
szemléletét tükrözi, mivel a legális státusz mellett új szervezõelvek is meg-
jelennek benne (pl. a földrajzi, politikai vagy kulturális csoporthoz tartozás
érzése, valamint az elkötelezettség szándéka, hogy az egyén tegyen valamit
a demokratikus közért).
Az állampolgárság újszerû megközelítésére tesz kísérletet Isin és
Turner (2002), akik három pilléren, a kiterjedésen, a tartalmon és a mély-
ségen nyugvó fogalmi keretet javasolnak. Eszerint az állampolgárság ki-
terjedését egy országban a befogadás és kirekesztés finom szabályai és
normái határozzák meg. Az állampolgárság tartalma az állampolgári jo-
gokra és kötelességekre vonatkozik, hiszen a demokratikus országoktól
elvárható, hogy precízen szabályozzák az állampolgári jogok és kötelessé-
gek viszonyrendszerét, még ha azok mélysége kisebb-nagyobb mértékben
el is tér egymástól az egyes országokban. Isin és Turner szerint az állam-
polgári lét függ annak mélységétõl is, vagyis attól, hogy egy adott állam
milyen mértékû közösségi identitás kialakulását várja el a közösség tagjai-
tól. A széles értelemben vett állampolgárság a képzett, aktív és tevékenyen
részt vevõ terminusokkal írható le, míg a szûken értelmezett állampolgár-
ság a közösségi-társadalmi lét minimalista felfogásából indul ki, s az egy-
szerû legális státuszhoz áll legközelebb.
A társadalomismereti nevelés megvalósulásának
lehetõségei
Társadalomismereti témakörök különbözõ országok tanterveiben
A demokratikus berendezkedésû országokban abból a szempontból széles
körû egyetértés mutatkozik a politikusok, az oktatáspolitikusok és a laikus
közvélemény körében, hogy az iskolának fel kellene készítenie a tanulókat a
mindennapi élethez szükséges demokratikus magatartásformákra, a társa-
dalmi együttélés alapvetõ normáinak, szabályainak elfogadására és alkal-
mazására. Korántsem ennyire egyértelmû a helyzet, amikor konkrét tartalmi
kérdések merülnek fel, és abban kellene konszenzusra jutni, hogy az adott
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ország esetében milyen jellegû tanterv segítené elõ a demokratikus gondol-
kodás és viselkedés kialakulását. Bármely országot is vesszük alapul, azt
látjuk, hogy a társadalomismereti nevelés oktatáspolitikai státuszát és tan-
tervi szabályozását számos tényezõ befolyásolja.
A legtöbb nemzetközi összehasonlító vizsgálat elõmunkálatai során a
részt vevõ országok kutatóintézetei egységes szempontok szerint háttérada-
tokat szolgáltatnak az oktatási rendszerek adott felmérés szempontjából re-
leváns aspektusairól. A részt vevõ országok kutatóintézetei által közölt in-
formációk alapján készített statisztikai kimutatások és háttérelemzések a
vizsgált terület nemzetközi tendenciáiról és aktuális hangsúlyairól adnak
széles körû tájékoztatást. Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito (2010)
összefoglaló jelentése a 2009-es IEA International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) vizsgálatban részt vevõ 38 ország társadalomisme-
reti és állampolgári nevelésének kontextusát, valamint a felmérés eredmé-
nyeit mutatja be.
A felmérésben részt vevõ országok kutatóközpontjaiból nyert adatok az
alkalmazott tantervek tartalmi területeire is kiterjednek. Megismerésük a te-
rület mérés-értékeléséhez kidolgozandó tartalmi standardok szempontjából
is indokolt, hiszen a mûveltségterület hatókörébe tartozó lehetséges tartal-
mak prioritásáról tájékoztatnak. Általánosan megállapítható, hogy a vizsgá-
latban részt vevõ országok tanterveiben a társadalomismereti témák sokfé-
lesége jelenik meg. Az érintett témák ugyanis felölelik a politikai intézmé-
nyekrõl és fogalmakról való tudást, az emberi jogokat, de olyan újabb témák
is helyet kapnak, amelyek a közösségi összetartással, a diverzitással, a kör-
nyezetvédelemmel, a kommunikációval és a globalizált társadalommal (pl.
a nemzetközi intézmények szerepével) kapcsolatosak. Több országban je-
lentõs hangsúlyt fektetnek az emberi jogokra és a kormányzati rendszer kér-
déskörére. A globalizáció térnyerésével párhuzamosan ugyanakkor egyes
országokban a tantervi hangsúlyok áthelyezõdtek a planetáris társadalom
intézményeire és szabályozó mechanizmusaira, mint a kommunikáció- és
médiatudományok, a globális és nemzetközi szervezetek, továbbá a konti-
nentális, régiós intézmények és szervezetek (pl. az EU és az EP). Schulz és
mtsai. (2010) felosztásában a jelentõs tantervi hangsúllyal rendelkezõ té-
mák között az emberi jogok, a különbözõ kultúrák és etnikai csoportok
megértése, a környezeti kérdések, a parlamentáris és kormányzati rendszer,
valamint a szavazás és választás témái találhatóak. 38 ország tapasztalata
alapján a kevésbé hangsúlyos tantervi témakörök közé sorolható a jogrend-
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szer és igazságszolgáltatás, a kommunikáció és médiaismeret, a gazdaság és
közgazdaságtan, a régiós intézmények és szervezetek, valamint a konflik-
tusmegoldás. Mindössze hat ország jelezte, hogy az önkéntes munkában
való részvétel hangsúlyos elemként szerepel az alaptantervben.
A mûveltségterület iránti oktatásügyi elkötelezettség külföldön
és Magyarországon
Az IEA elemzése arra is rámutat, hogy számos országban elkötelezettek a
társadalomismereti nevelés és oktatás ügye iránt, s a mûveltségterületet az
oktatáspolitikai prioritások között tartják számon. A felmérésben részt vevõ
38 ország közül 15-ben a nagy fontosságú, 20 országban a közepes prioritá-
sú, kettõben pedig a kevésbé fontos oktatáspolitikai területek közé sorolják.
Egy ország (Szlovákia) számolt be arról, hogy a mûveltségterület nem sze-
repel az oktatásügyi prioritások között (Schulz és mtsai., 2010).
Magyarország esetében a mûveltségterület iránti oktatáspolitikai és társa-
dalmi elkötelezettség szándéka a kezdettõl fogva bizonytalan és kétséges.
Falus és Jakab (2005, 120. o.) az alábbi értékelést adja a társadalomisme-
ret-oktatás hazai helyzetérõl: „Ennek a tárgynak az oktatása már évtizedek-
kel ezelõtt megkezdõdött, de az állandóan módosuló oktatáspolitikai szán-
dékok miatt még mára sem sikerült pontosan megfogalmazni céljait, tartal-
mi és módszertani határait, elméleti (tudományos) hátterét; nem épült ki
egységes »oktatási infrastruktúrája« (tanárképzés, taneszközök stb.). Rövi-
den: nem történt meg valóságos oktatásügyi integrációja. Mindez nyilván-
valóan nem véletlen, hiszen az elmúlt évtizedek megannyi lelkes kezdemé-
nyezése után egy ilyen jellegû tantárgyi konszenzusnak ki kellett volna ala-
kulnia, ha egyértelmû háttér, egyértelmû szándék állna mögötte.” Az idézett
megállapítást támasztja alá az is, hogy az IEA 1999-es állampolgári tudás és
részvétel vizsgálata (CivEd) kapcsán felismert problémák (l. Mátrai, 1999)
több mint egy évtizedig konzerválódtak (pl. a tanulók részvételén alapuló,
gyakorlatorientált társadalomismeret-oktatási modell hiánya), miközben
más országok tantervi reformokat valósítottak meg. Több országban például
tantervi elõírássá vált, hogy a tanulók számára lehetõvé kell tenni az iskolá-
ban elsajátított társadalomismereti témájú ismeretek gyakorlatban való al-
kalmazását (pl. iskolai és közösségi tevékenységekben). A mûveltségterület
iránti elkötelezettség tekintetében hazánkban sajnos azóta sem történtek
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kedvezõ irányú változások, sõt a tendenciák jelenleg inkább a nemzetközi
elszigetelõdés felé mutatnak, miután az 1999-es IEA CivEd volt az egyetlen
olyan nemzetközi projekt, amelyben a magyar tanulók is részt vettek; az azt
megelõzõ 1971-es felmérés, valamint a tíz évvel késõbbi, 2009-es vizsgálat
is Magyarország részvétele nélkül valósult meg.
A társadalomismereti nevelés megvalósulása a gyakorlatban
Az elmúlt évtizedben több fejlett európai országban is (pl. Anglia, Németor-
szág) központi iskolai feladattá vált a társadalomismereti nevelés, de a gya-
korlati megvalósítás felõl vizsgálva, napjainkra két jól elkülöníthetõ irány-
vonal alakult ki. Az egyik lehetõség, hogy az állampolgári-társadalomisme-
reti nevelés tartalmai nem kapnak helyet önálló tantárgyként, hanem az
oktatás egészére jellemzõ egyfajta demokratikus szemléletmód (OFI,
2009). Ebben az esetben az áthagyományozandó mûveltségelemek és tevé-
kenységformák (1) interdiszciplináris vagy kereszttantervi jelleggel több
tantárgyban kapnak helyet, vagy (2) az iskolai helyi tanterv nevelési prog-
ramjába épülnek be.
Ha az állampolgári-társadalomismereti tartalmak nem jelennek meg
önálló tantárgyként, akkor az iskolai törekvések sikeressége a tanárok szak-
értelme és felkészültsége mellett többnyire azon múlik, hogy a tanulók szá-
mára elérhetõk-e olyan lehetõségek, amelyek kapcsolatok kialakítását ösz-
tönzik a helyi közösség különbözõ intézményeivel, vagyis sikerül-e az isko-
la falain kívülrõl származó életszerû tapasztalatokat beépíteni a mindennapi
gyakorlatba.
A mûveltségterületet tanító pedagógusok szakértelme, professzionaliz-
musa nagymértékben befolyásolja az iskolai kezdeményezések eredmé-
nyességét. Az IEA ICCS vizsgálatának összefoglaló jelentése egyedülálló
adatokat közöl arról, hogy 38 országban milyen formában valósul meg a tár-
sadalomismereti és állampolgári tartalmak közvetítése az iskolában, illetve
milyen képzettségû tanárok vállalnak szerepet e tartalmak közvetítésében
(Schulz és mtsai., 2010). A mûveltségterületért felelõs tanároknak általáno-
san három csoportja azonosítható: (1) az iskola minden tanára, (2) a társa-
dalomismereti témákat tanító pedagógusok, amennyiben a témakörök más
tantárgy(ak)ba integrálódnak, valamint (3) speciális szakértelemmel rendel-
kezõ szaktanárok, ha a társadalomismeret különálló tantárgyként van jelen
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az adott országban. A felmérésben részt vevõ országok a társadalomismereti
és állampolgári tartalmak oktatását leginkább integrált formában valósítják
meg, ugyanakkor a legtöbb országban átfedések vannak, és a pedagógusok
három csoportjából legalább kettõ felelõs a mûveltségterület tanításáért.
Mindez egyúttal arra is felhívja a figyelmet, hogy a mûveltségterületet taní-
tó pedagógusok egy országon belül eltérõ felkészültséggel rendelkezhetnek.
A kompetenciahatárok túlzott kiterjesztése, kitágítása ugyanis együtt járhat
olyan anomáliák megjelenésével, amelyek veszélybe sodorhatják a társa-
dalomismereti témák biztonságos tanítását (pl. a szilárd elméleti ismeretek
hiánya vagy a speciális módszertani felkészültség hiánya).
Az iskolai törekvések sikerességének másik feltételét a társadalmi környe-
zettel való interakcióban, az életszerû tapasztalok beépítésében határoztuk
meg. Az iskola még a legsúlyosabb problémákkal küzdõ társadalmi csopor-
tok esetében is meghatározó szerepet tölthet be a szûkebb és tágabb helyi kö-
zösségek tagjaival való kapcsolatok kialakításában, nevelõ hatásaik kibonta-
koztatásában és erõsítésében. A tanulás egyik meghatározó tényezõjének, a
tanulót körülvevõ társadalmi környezettel való interakciók elõsegítésével az
oktatással szemben támasztott két lényeges elvárás is teljesülhet, hiszen amel-
lett, hogy figyelembe veszi azt a tényt, hogy a tanulás színterei egyre inkább
az iskolán kívülre kerülnek, a tanulókat az iskolán kívüli életre készíti fel, a
hétköznapi életben szükséges tudással látja el (l. Csapó, 2008).
Empirikus kutatási eredmények is alátámasztják a társadalmi környezet-
tel való interakciók létjogosultságát, fontosságát. Flanagan, Jonsson,
Botcheva és mtsai. (1999) egy hét országra kiterjedõ kutatási programban
megállapították, hogy a fiatalok önkéntes munkában való részvétele össze-
függ a felnõttkorra tervezett állampolgári aktivitással. Az önkéntes tevé-
kenységekben részt vevõ fiatalok fontosabbnak ítélték a felnõttkori állam-
polgári aktivitást, mint azok, akik ilyen formában nem vesznek részt a köz-
életben. Az önkéntes szervezetekben részt vevõ magyar diákok például
négy területen, a környezetvédelemben, a közösségépítésben, a tágabb kö-
zösségnek és az elesetteknek való segítségnyújtásban bizonyultak elkötele-
zettebbnek a civil élettõl távol maradó társaiknál.
Napjainkban több olyan kézenfekvõ gyakorlati eljárás is kínálkozik, ame-
lyek az állampolgári mûveltség és a demokratikus gondolkodás fejlesztését úgy
kívánják megvalósítani, hogy „[…] eredményei megjelenjenek a közösségi
életben, és az iskolák, illetve a gyerekek a tevékenységeik révén kapcsolódja-
nak valamilyen közösséghez, és próbáljanak változtatni a környezetükön”
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(Kerr, 2008). A fiatalok például részt vehetnek az iskolai életben a formális in-
tézményeken keresztül – a diák-önkormányzati munkába történõ bekapcsoló-
dással –, de megtehetik ezt informálisabb úton is, a kortársaikhoz vagy a helyi
közösség tagjaihoz (pl. önkormányzati képviselõkhöz, köztisztviselõkhöz) fû-
zõdõ kapcsolataikon keresztül (Kerr, 2008). Az iskola és más helyi intézmé-
nyek közötti együttmûködési lehetõségek feltárását követõen a pedagógusok
közremûködésével megvalósítható tanórán kívüli programok is kiváló lehetõ-
ségeket biztosíthatnak a demokratikus életvitel és szolidáris együttélés alapjai-
nak lefektetéséhez (például a helyi polgármesteri hivatalba, rendõrõrsre, postá-
ra, tûzoltóságra, bankba vagy az idõsek otthonába, helyi nyugdíjasklubokba tett
látogatások alkalmával). Emellett több nyugat-európai országban (például Né-
metországban és Angliában) olyan közhasznú szervezetek, egyesületek (youth
bankok) is mûködnek, amelyek kifejezetten közösségi részvételen alapuló,
közhasznú jellegû tanulói ötletek megvalósítását támogatják kisebb, vissza nem
térítendõ összegekkel. A fiatalok elképzeléseit egy valódi projektköltségvetés-
sel rendelkezõ, a tanulóktól felelõsségvállalást és komoly adminisztrációs mun-
kát igénylõ ifjúsági projektté alakítják át, és szigorúan elvárják a projekt ütem-
terv szerinti megvalósítását és teljes koordinálását. A kezdeményezések fejlesz-
tõ hatásai több területen is megmutatkozhatnak: (1) ösztönözhetik a közösségi
részvételt és erõsíthetik a felelõsségérzetet, (2) a tanulók a gyakorlatban sajátít-
hatják el a projektirányítás feladatait, (3) a közösségi részvételen alapuló pro-
jektek erõsíthetik a kötõdést a lakóhelyhez és a régióhoz, valamint (4) fejleszt-
hetik a diákok szervezõkészségét (YouthBank, 2010).
A társadalomismereti nevelés megvalósításának másik lehetõsége a mû-
veltségterület tantárgyiasulása, önálló tantárgyként való megjelenése.
A nyugat-európai országok tapasztalatai azt mutatják, hogy amennyiben a
társadalomismereti nevelés önálló tantárgyként valósul meg, akkor sem le-
het a teljes felelõsséget az azt tanító szaktanárokra hárítani (OFI, 2009).
Fontos, hogy az iskolák valóban elkötelezettek legyenek a társadalomisme-
reti nevelés-oktatás ügye iránt az iskolai élet területein is, és a tanórán tanul-
tak összhangban legyenek az iskolai életben megélhetõ egyéb tanulói ta-
pasztalatokkal. Ezek a kívánalmak azonban csak akkor valósulhatnak meg,
ha az iskolák lehetõséget biztosítanak a tanulók demokratikus jogainak gya-
korlásához, ösztönzik a diákokat az iskola életében való aktív szerepválla-
lásra, illetve a gyerekek részvételét a felnõttek valóban komolyan veszik.
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A mûveltségterület tanítása, mérése és értékelése:
nemzetközi kitekintés
Egyesült Államok
A társadalomismereti nevelés és a demokratikus gondolkodás fejlesztése,
valamint a mûveltségterület mérése-értékelése az Egyesült Államokban te-
kint vissza a legrégebbi hagyományokra. John Dewey 20. század eleji úttörõ
munkásságát követõen a mûveltségterület szerepe a hatvanas-hetvenes
években ideiglenesen megingott ugyan a különféle politikai áramlatok,
ideológiák és elméleti hatások miatt, a nyolcvanas évek közepétõl azonban
sikerült visszanyernie korábbi meghatározó pozícióját. Az Egyesült Álla-
mok napjainkban is komolyan elkötelezett a társadalomismereti nevelés fõ-
áramban tartása mellett, s emellett gyakran más országok társadalomisme-
ret-oktatásának ügyét is felvállalja, támogatja (Himmelmann, 2006).
A Center for Civic Education (CCE) meghatározó szerepet tölt be a tár-
sadalomismereti nevelés elméleti kereteinek kialakításában, a szervezet
egyik máig legmeghatározóbb kiadványának alapvetései több európai (pl.
a nagy-britanniai és az európai uniós) kompetenciaértékelési programban
is megjelennek (vö. Quigley és Bahmueller, 1991). A keretrendszer gya-
korlatba történõ átültetése egy több országra kiterjedõ társadalomismereti
képzõprogram elindításában teljesedett ki: a polgári ismeretek és készsé-
gek tanítása – négy féléves társadalomismereti nevelés modul formájában
– öt magyarországi egyetem tanárképzési programjába is beépült (Setényi,
1996, 2003).
A közremûködõ kutatók bevonásával lebonyolított újabb CCE-kutató-
program eredményeit a National Standards for Civics and Government c.
kötet összegezte. A kiadvány elsõként mutatott rá az iskolák civil missziójá-
ra, és széles körét határozta meg azoknak a tartalmaknak, amelyekre az
iskoláknak figyelmet kellene fordítaniuk. Emellett meghatározták a társa-
dalomismereti nevelés tartalmi, kimeneti és teljesítménystandardjait a 4.,
5–8. és 9–12. évfolyamok számára (CCE, 1994).
Az Egyesült Államokban több mint három évtizede végeznek országos
reprezentatív vizsgálatokat (ún. NAEP-vizsgálatok) az olvasás, a matema-
tika, a természettudományok, az amerikai történelem, a társadalomismeret
és egyéb tantárgyak körében. A társadalomismeret területéhez 1998-ban
dolgoztak ki egy részletes mérési-értékelési keretrendszert, amely a leg-
utóbbi, 2010-es vizsgálat alapjául is szolgált (l. NAGB, 2010). A 4., 8. és
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12. évfolyamos tanulókra kiterjedõ vizsgálat célja, hogy feltárja, az ameri-
kai fiatalok milyen mértéken készültek fel állampolgári kötelességeik tel-
jesítésére. A vizsgálat három összefüggõ terület mérésére irányul: ismere-
tek, kognitív és részvételi képességek, valamint állampolgári diszpozíciók
(Lutkus és Weiss, 2007).
Nagy-Britannia
Nagy-Britanniában a Bernard Crick vezetésével mûködõ szakértõi bizott-
ság javaslata megfogalmazta, hogy a társadalomismeret-oktatásnak kötele-
zõen helyet kellene kapnia az iskolai tantervekben (Crick, 2003). 2002-ben,
az új brit nemzeti alaptanterv bevezetésekor a demokratikus állampolgár-
ságra nevelés kötelezõ tantárggyá lépett elõ minden évfolyamon. Az új tan-
tárgy bevezetését tanári kézikönyvek és segédanyagok megjelenése kísérte,
amelyek hasznos iránymutatást adtak a pedagógusoknak az óravezetéshez
és tananyag-feldolgozáshoz.
Németország
A társadalomismereti nevelés-oktatás németországi helyzete lényegesen kü-
lönbözik az egyesült államokbeli és nagy-britanniai gyakorlattól. Németor-
szág 16 tartománya az oktatáspolitika terén nagyfokú autonómiát élvez, mivel
a tartományok saját tanterveik szerint taníthatnak. A nagyfokú decentralizá-
ció következtében viszont jelenleg nincs országos érvényû, konszenzusos ál-
láspont a társadalomismereti nevelés fogalmi keretérõl és tartalmáról. Bár a
második világháborút követõen az amerikaiak kísérletet tettek a demokráciá-
ra nevelés gyakorlatorientált formáinak meghonosítására, a pragmatikus és
civil megközelítések akkor még nem találtak befogadó közegre Németor-
szágban. Az iskolai tantárgyat eleinte állampolgári nevelésnek (staatsbür-
gerliche Erziehung) nevezték, majd az 1960-as évek elejétõl a politikai neve-
lés terminusa (politische Erziehung) vált meghatározóvá (Himmelmann,
2006). A politikai didaktika németországi képviselõi napjainkban is meghatá-
rozó szerepet töltenek be különbözõ állampolgárikompetencia-koncepciók
kidolgozásban (l. Henkenborg, 2005; Petrik, 2007), de az élénk szakmai dis-
kurzusokban a részvételiség szerepét hangsúlyozó, cselekvésközpontú de-
mokráciapedagógia képviselõi is egyre erõteljesebben érvényesíteni kívánják
álláspontjaikat. Jelenleg tehát egyidejûleg vannak jelen a politikai mûveltség
kialakítása felé orientálódó, a közigazgatási és politikai kérdéseket elõtérbe
helyezõ hagyományos megközelítések, valamint a viselkedés szociális, mo-
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rális, etikai és közösségi alapú vonatkozásait elõtérbe helyezõ, közösségi
részvételre koncentráló, cselekvésközpontú demokráciapedagógia képviselõi
által kidolgozott megközelítések (Becker, 2008).
A mûveltségterület értékelésének tendenciái
Mint említettük, a mûveltségterület mérésének-értékelésének tradíciói az
Egyesült Államokhoz köthetõk, de az IEA ICCS-vizsgálat összefoglaló je-
lentése alapján rendelkezünk adatokkal arra vonatkozóan is, hogy más or-
szágok vajon értékelik-e a tanulók társadalomismereti, állampolgári mû-
veltségét. Meg kell jegyeznünk, hogy a társadalomismereti mûveltségtartal-
mak országos vizsgálatának elõkészületei során a kutatóintézeteknek
számos nehézséget kell leküzdeniük, amelyek legfõképpen abból adódnak,
hogy rendkívül nehéz szakmai konszenzust kialakítani abban a kérdésben,
hogy mit kellene értékelni, hogyan kellene értékelni, és kik végezzék az ér-
tékelést. A megvalósuló országos felmérések sokfélesége miatt csupán alig
néhány szempont szerint lehet közös nevezõt kialakítani az elemzésekhez.
Az IEA ICCS-vizsgálatban részt vevõ 38 ország közül 29-ben jelezték,
hogy valamilyen formában értékelik a nyolcadik évfolyamos tanulók társa-
dalomismereti, állampolgári tudását, s csak kilenc országban nincsenek erre
vonatkozó elõírások. Emellett megvizsgálták azt is, hogy az egyes országok
értékelik-e az iskolákat a társadalomismereti (vagy aktív állampolgárságra,
demokráciára) nevelés megvalósulásának szempontjából. Az iskolaértéke-
lések tartalma és típusa kétségkívül nagyon sokféle lehet, mégis 22 ország
jelezte, hogy az iskolák értékelésekor az említett kérdéskör szerepel a vizs-
gálati szempontok között. Figyelemre méltó, hogy a részt vevõ országok kö-
zött csupán öt olyan ország volt (Ausztria, Ciprus, Csehország, Dánia és
Guetamala), ahol sem a tanulókat, sem az iskolákat nem értékelik, vagyis az
országos vizsgálatok alkalmával ezek az országok semmilyen információt
nem kapnak a tanulók mûveltségterületi tudásáról és az iskolák helyzetérõl.
Bár az ICCS-vizsgálatban két jelentõs történelmi hagyománnyal rendelkezõ
európai ország nem vett részt (Németország, Franciaország), az 4.1. táblá-
zat adatai egyértelmûen jelzik, hogy a legtöbb európai országban valami-
lyen formában értékelik a tanulók társadalomismereti (állampolgári) tudását
(Schulz és mtsai., 2010).
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Az állampolgári kompetencia vizsgálatának
társadalmi-kulturális kontextusa
Az állampolgári kompetencia
Az Európai Unióban az ezredforduló környékén kezdõdtek meg olyan
kutatások, amelyek az aktív állampolgárság elemeinek és az állampol-
gári kompetencia komponenseinek feltárására irányulnak, s attól kezd-
ve intenzív kutatómunka zajlik az aktív részvételen alapuló állampol-
gári tevékenységformák elõmozdítása, ösztönzése érdekében. Az Eu-
rópai Unió elkötelezettsége olyan kutatóprogramok támogatásában
nyilvánul meg, amelyek a kompetencia alkotóelemeinek meghatározá-
sát, valamint az állampolgári aktivitás disszeminációját, széles körû
társadalmi terjesztését tûzik ki célul. A törekvések az Európai Bizott-
ság Learning for Active Citizenship kezdeményezésében (Európai Bi-
zottság, é. n.), valamint a CRELL Méltányosság, társadalmi kohézió és
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4.1. táblázat. A mûveltségterület tanulói és iskolai értékelésének megvalósulása az IEA
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aktív állampolgárság (Equity, social cohesion and active citizenship)
programjában testesülnek meg (l. CRELL, é. n.).
A CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning) aktív állampol-
gárság kutatásával foglalkozó szekciója az állampolgári kompetencia
(civic competence vagy citizenship competence) fogalmát olyan ismere-
tek, képességek, attitûdök és értékek együtteseként határozza meg, ame-
lyek képessé teszik az egyént, hogy hatékonyan részt vegyen a demokra-
tikus értékeken alapuló mindennapi életben, valamint a civil társadalom-
ban (Hoskins és Crick, 2008). A képességek gyakorlati alkalmazása a
helyi és tágabb közösségben felmerülõ problémák megoldásában történõ
hatékony közremûködéssel valósítható meg. Ez magában foglalhatja a
kritikus és kreatív észrevételek megfogalmazását, a konstruktív, tevé-
keny részvételt a közösségi tevékenységekben, valamint a döntéshozatal
minden szintjébe történõ bekapcsolódást is (Hoskins és Crick, 2008).
A CRELL értelmezésében tehát az állampolgári aktivitás a részvétel leg-
szélesebb formáira terjed ki, nemcsak a személyes, önérvényesítõ jelen-
téstartalomra korlátozódik, hanem hatóköre kiterjed a politikai, kulturá-
lis, gazdasági tevékenységekre is.
Az IEA-vizsgálatok (CivEd és ICCS) elméleti keretei
Az állampolgári kompetencia fejlõdésének társadalmi-kulturális kontex-
tusai azokra a mindennapi színterekre vonatkoznak, amelyekben a tanulók
spontán vagy szándékos módon állampolgári értékeket és ismereteket sa-
játíthatnak el; az állampolgári attitûdök és motívumok pozitív irányú vál-
tozása valószínûsíthetõ, továbbá fejlõdhet az állampolgári készségek és
képességek alkalmazása.
A 28 ország részvételével lebonyolított 1999-es IEA CivEd-vizsgálat
elméleti modellje (4.1. ábra) közel egy évtizedig szinte kizárólagos sze-
repet töltött be az állampolgárikompetencia-vizsgálatok elméleti meg-
alapozásában; egyes elemei még az egyesült államokbeli NAEP-vizs-
gálatok társadalomismereti területének értékelési standardjába is be-
épültek. A felmérés elméleti modelljérõl és a magyar vonatkozású
eredményekrõl egy másik tanulmányunkban számolunk be részleteseb-
ben (l. Kinyó és Molnár, 2011). Az ún. oktogonmodell leginkább azzal
vívta ki a nemzetközi kutatóközösség elismerését, hogy készítõi az álta-
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lános pszichológiai elméletek mellett a szociológia és a politikatudomá-
nyok által felhalmozott tudásbázisra is építettek, vagyis több tudomány-
terület megállapításait integrálták.
4.1. ábra. Az IEA 1999-es állampolgári tudás és részvétel vizsgálatának
elméleti kerete (Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999, 21. o. alapján)
Az elméleti keretmodell szerint az állampolgári ismeretek alapjainak el-
sajátítása a szûkebb családban és a kisgyermekkori barátokkal, valamint a
mikroközösség tagjaival folytatott társas interakciókkal veszi kezdetét.
A tanulási folyamat ezután az iskolában folytatódik, ahol a tanulók inter-
akcióba lépnek kortársaikkal, a pedagógusokkal, valamint az iskolai dol-
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gozókkal, s közben elsajátítják az elfogadott viselkedésformákat és az
alapvetõ értékeket. Emellett minden egyéb színtér és körülmény lehetõsé-
get biztosíthat a társadalmi folyamatok tanulmányozásához. A fiatalok
mindennapi életének társas kontextusai (az otthoni és iskolai tevékenysé-
gekben való részvétel, a családdal és a kortársakkal folytatott interakciók)
hatást gyakorolnak gondolkodásukra, a társadalmi jelenségek megértésé-
nek folyamataira, illetve az önmagukról és a világról alkotott tudásrend-
szer felépítésére. Bár a tanulók szocioökonómiai háttere adott, és egyéb
személyes jellemzõk is (pl. a nem, vallás, nemzetiség) meghatározottak,
ezeket az adottságokat a megélt tapasztalatok és szocializációs hatások –
köztük a formális és nem formális nevelés-oktatás különbözõ szintjei, a
média, valamint a kortársak – formálják.
A tágabb szocializációs tényezõk a politikai-gazdasági intézményekhez
és folyamatokhoz kapcsolódnak, de emellett a társadalom egyéb reprezentá-
ciói (pl. az ország nemzetközi helyzete, nemzeti szimbólumok) is jelentõs
szerepet töltenek be nemzeti, közösségi és egyéni szinteken egyaránt
(Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999).
A tíz évvel késõbb, 2009-ben, magyar tanulók részvétele nélkül lebo-
nyolított állampolgári mûveltség témájú IEA ICCS-vizsgálat újabb, de a
korábbi modell gondolatiságából számos komponenst megõrzõ elméleti
kerete az állampolgári nevelés eredményeit leginkább befolyásoló ténye-
zõkre helyezi a hangsúlyt (4.2. ábra). Az újabb modell koncepciójában a
korábbihoz képest nagyobb szerepet kaptak azok a személyek és körülmé-
nyek, akiktõl és amelyektõl közvetlen, direkt szocializációs hatás valószí-
nûsíthetõ, és háttérbe szorultak azok a tényezõk és folyamatok, amelyek
empirikus vizsgálatokkal viszonylag nehezen vizsgálhatóak, és befolyáso-
ló szerepük feltehetõen nem lenne jelentõs. A témában végzett empirikus
kutatások megállapításaival összhangban azok a színterek váltak a modell
központi elemeivé, amelyekben a fiatalok számos tevékenységformán és
személyes tapasztalatokon keresztül alakíthatják ki állampolgári szerepei-
ket: a család, az iskola és a tágabb közösség (Schulz, Fraillon, Ainley,
Losito és Kerr, 2008). Torney-Purta, Hahn és Amadeo (2001) már az
1999-es IEA CivEd-vizsgálat elméleti modellje kapcsán megfogalmazta,
hogy a fiatalok – az egymást átfedõ közösségekben – periferiális szerepbõl
központi résztvevõkké lépnek elõ az évek elõrehaladtával. Schulz és mun-
katársai (2008) megõrizték és továbbfejlesztették a szocializációs színte-
rek dinamikus változásának alapgondolatát, amikor a fiatalok állampolgá-
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ri tudását, nézeteit és meggyõzõdéseit befolyásoló tényezõket egy több-
szintû struktúrában rendezték el. A modellalkotók az iskola és a családi
környezet egymást átfedõ kontextusában helyezték el a tanulót. Az iskola
és családi környezet a helyi közösség részeként nyert értelmet, s az utóbbi
helyét a tágabb (regionális, nemzeti és nemzetközi) környezetbe ágyazot-
tan jelölték meg.
Az IEA ICCS elméleti keretmodellje az alábbi szinteket különbözteti meg:
1. Tágabb közösség, amelyben az iskola és a családi környezet is helyet
kap. Több esetben (pl. az Európai Unió tagországaiban) a nemzetek fe-
letti szint is releváns.
2. Iskolai és tantermi kontextus: az iskolai környezet és az iskola belsõ vi-
lága, kultúrája.
3. Otthoni környezet: a családdal és a tanuló iskolán kívüli szociális kör-
nyezetével kapcsolatos színterek.
4. Személyes kontextus: a tanuló egyéni jellemzõi.
A befolyásoló tényezõk újabb szempont szerinti megközelítéséhez az ún.
elõzmények és folyamatok megkülönböztetése ad lehetõséget. Olyan ténye-
zõket nevezhetünk elõzményeknek, amelyek egy adott diák (állam)polgári,
társadalomismereti témájú tanulására közvetlenül vagy közvetett módon
gyakoroltak hatást. Ezek a tényezõk szintspecifikusak, és magasabb szintû
elõzményekkel vagy folyamatokkal lehetnek összeköttetésben: a társa-
dalomismereti tanárképzés helyzetét például a történelmi hagyományok, il-
letve az adott ország oktatási rendszere befolyásolhatja. Az aktuális (ál-
lam)polgári, társadalomismereti témájú tanulással, a megértéssel és a néze-
tekkel kapcsolatos folyamatokat az elõzmények, valamint a többszintû
struktúra magasabb szintû tényezõi befolyásolják (Schulz és mtsai., 2008).
Összességében az elõzmények és folyamatok azon tényezõk együttesének
tekinthetõk, amelyek az egyén szintjén alakítják a mindennapi életben meg-
mutatkozó állampolgári részvételhez, tevékenységformákhoz (pl. szavazá-
son vagy a civil társadalomban való részvétel, közösségi szolgálat stb.) ve-
zetõ eredményeket.
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4.2. ábra. Az IEA ICCS-vizsgálat általános elméleti kerete
(IEA, 2007, 27. o. alapján)
Az állampolgári lét viselkedés- és tevékenységformáihoz kapcsolódó kü-
lönbözõ szintû szocializációs színterek jellemzõen jól körülhatárolható,
adott életkori szakaszokhoz köthetõek. Míg a fiatalabb életkorú tanulók – az
általános fejlettségi szintjükhöz illeszkedõen – a közösségi élethez, az alap-
vetõ életvezetési kérdésekhez illeszkedõ témákkal, politikai kérdésekkel és
a helyi közigazgatás témáival viszonylag nagyobb arányban és gyakrabban
találkozhatnak az otthoni és az iskolai környezetekben, addig az idõsebb ta-
nulók esetében a színterek kitágulnak, és a nemzetközi történelmi-politikai
folyamatok kerülnek elõtérbe (Lutkus és Weiss, 2007).
Az IEA szakértõi által kidolgozott és tanulmányunkban bemutatott álta-
lános elméleti keretrendszerek az állampolgári kompetencia terén végzendõ
jövõbeli magyarországi vizsgálatokhoz is adekvát teoretikus háttérnek bizo-
nyulnak. Legfõképpen azért, mert a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok
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közül az IEA társadalomismereti témájú vizsgálatai (CivEd és ICCS) tekint-
hetõk a legjelentõsebb értékelési programoknak. Az IEA szakértõi felismer-
ték, hogy a társadalomismereti nevelés többet jelent az állampolgári létre és
a demokráciára vonatkozó ismeretek elsajátításánál, ezért az állampolgári
tudás (tartalmi tudás és értelmezési készségek) mérése mellett hangsúlyt
fektetnek az állampolgári fogalmak, attitûdök, aktivitás és részvétel kérdé-
seinek kutatására is. A jelenlegi és az elvárt aktivitásformákkal, valamint a
különbözõ tevékenységekben való részvételi lehetõségekkel kapcsolatban
fõként (1) a szavazáson való részvételt (politikai aktivitás), (2) az iskolai
életben, (3) a társadalmi kezdeményezésekben, valamint (4) a tradicionális
állampolgári viselkedésformákban való részvételt vizsgálták (Kerr, Lines,
Blenkinsop és Schagen, 2002).
Az IEA ICCS elméleti modell gyakorlati alkalmazásának lehetõségei a
hétköznapi életben megfigyelhetõ viselkedés- és tevékenységformák azo-
nosításában és feltárásában mutatkozhatnak meg. Az empirikus kutatások
kérdésfelvetései leginkább arra vonatkozhatnak, hogy (1) a fiatalok állam-
polgári aktivitása miként nyilvánul meg a közösség és a társadalom szintjén,
(2) a tanulók részt vesznek-e a közösség életében, (3) milyen mértékben vál-
lalnak társadalmi szerepet, közösségi feladatokat, vagy (4) folytatni kíván-
ják-e a jövõben a közösségi-társadalmi részvételt támogató értékek kialakí-
tását (l. Kerr, 2008). Egy másik jelentõs kezdeményezés – a Hoskins,
Villalba, Van Nijlen és Barber (2008) által felvázolt összefüggésrendszer –
az állampolgári kompetencia fejlettségétõl teszi függõvé az egyének köz-
ügyekben való részvételi hajlandóságát (l. Kinyó, 2008). A kutatók által ki-
dolgozott modell szerint az aktív állampolgárság tevékenységformáinak is-
kolai és iskolán kívüli elsajátítása, gyakorlása során alakul(hat) ki a tanulók
állampolgári kompetenciája, amely felnõttkorban szilárd alapot nyújthat az
állampolgári tevékenységformákhoz.
Mindkét általunk ismert elméleti modell központi vonása, hogy a belsõ,
pszichikus rendszer és a mindennapi életben megnyilvánuló viselkedésfor-
mák között csupán közvetett kapcsolatot létesítenek, és az állampolgári
kompetencia fejlettségétõl teszik függõvé az egyén késõbbi, felnõttkori ál-
lampolgári aktivitását. A modellek tehát figyelmen kívül hagyják a megfi-
gyelhetõ viselkedés hátterében lévõ belsõ (pszichikus) folyamatok és men-
tális képességek azon körét, amelyek egy felmerülõ helyzet/szituáció észle-




Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének
pszichikus dimenziói
Az állampolgárikompetencia-modellek közös vonásai
A demokratikus állampolgári magatartáshoz szükséges pszichikus kompo-
nensek azonosítása és rendszerezése során abból az alapvetõ ténybõl kell ki-
indulnunk, hogy napjainkra számos, különbözõ elméleti megfontoláson és
rendszertanon alapuló kompetencialista került nyilvánosságra. A mûvelt-
ségterület tantervi szabályozásaival párhuzamosan ugyanis egyre több or-
szág és tudományos kutatóintézet tett közzé olyan elméleti keretrendszere-
ket és modelleket, amelyek alapként szolgálnak különbözõ életkorú tanulók
állampolgári kompetenciája fejlettségének méréséhez-értékeléséhez (pl. az
IEA CivEd és ICCS, a CRELL-projekt kompetencialistája, a németországi
BLK-modellkísérlet, a NAEP-vizsgálatok mérési-értékelési keretrendszere,
az NCSS értékelési standardjai stb.).
Az általunk ismert és gyakorlatba átültethetõ mérési-értékelési keretrend-
szerek közül a CRELL Aktív Állampolgárság a Demokráciáért projekt
komponenskészlete tekinthetõ a legkidolgozottabbnak. Az Európai Bizott-
ság háttérintézménye a hatékony állampolgári részvételéhez szükséges érté-
keket, ismereteket, attitûdöket, képességeket és identitásformákat tartalma-
zó részletes jegyzéket állított össze politikusok, pedagógusok és tanárképzõ
intézetek számára, amelynek egyszerûsített változatát a 4.2. táblázatban
mutatjuk be. A kompetencialista kidolgozottságát és komplexitását tá-
masztja alá, hogy a kategóriák további alkotóelemei, valamint a mérésüket
lehetõvé tevõ indikátorok rendszere is rendelkezésre áll (l. Josef és
Veldhuis, 2006).
125
4. Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei
4.2. táblázat. Az állampolgári kompetencia alkotóelemei
(Josef és Veldhuis, 2006, 8–13. o. alapján)



















































































A legismertebb mérési-értékelési keretrendszerek ismeretében meglehe-
tõsen bonyolult vállalkozás egy olyan értelmezési tartományt megállapíta-
ni, amely a különféle megközelítések közös nevezõjét alkothatja, ennek el-
lenére azonban néhány megállapítás mégis megfogalmazható. Ha az állam-
polgári kompetenciát modellezni szeretnénk, az elsõ alapvetõ felismerés,
hogy létezik egy kognitív (ismeretek, képességek) és egy érzelmi (attitûdök,
vélemények, normák, értékek) tartománya, amelyek csak az elméleti elem-
zés szintjén különíthetõk el egymástól, a személyiség szintjén azonban elvá-
laszthatatlan egységet alkotnak (Csapó, 2001; Becker, 2008; Kerr, 2008).
Másodszor, megállapíthatjuk, hogy az állampolgárikompetencia-fogalom a
széles értelemben vett állampolgárság értelmezésébõl indul ki, melynek att-
ribútumai a tudatos, felelõs, demokratikusan gondolkodó és a közösségi
ügyekben szerepet vállaló egyén nevelésében ragadhatók meg.
Harmadik megállapításunk a kompetencia fogalmának hatókörével kap-
csolatos. A jelentõsebb, elméletileg is szilárdan megalapozott taxatív felso-
rolásokban egyértelmûen felismerhetõk a Marshall-féle klasszikus felosztá-
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son alapuló tartalmi területek, a politikum, a gazdaság, a jog, valamint a tár-
sadalom/hétköznapi élet dimenziói. Mindez egyúttal azt is jelenti, hogy a
társadalomtudományi diszciplínák (pl. politológia, ökonómia, jogtudo-
mány, szociológia, kognitív pszichológia, szociálpszichológia) a kompeten-
cia meghatározásánál vonatkoztatási diszciplínának tekinthetõk, és a humán
tudományok képviselõi – mindig az aktuális társadalmi-gazdasági-kul-
turális folyamatok függvényében – igénnyel léphetnek fel egy tudományos
konszenzuson alapuló megközelítés kialakításában. Végül, az oktatáspoliti-
kai-pedagógiai törekvések szerinti szándékok alapján a keretrendszerek –
Falus és Jakab (2005) terminológiáját alapul véve – a „szocializációs szük-
ségleteket támogató törekvések” közé sorolhatóak.
Bár Falus és Jakab eredetileg a társadalomismeret tantárgy bevezetése
hátterében lévõ oktatáspolitikai és pedagógiai törekvések kapcsán vezette
be az idézett terminust, a kifejezés használata a mérési-értékelési keretrend-
szerek mögött felismerhetõ indíttatás leírására is alkalmas. A társadalomis-
meret tantárgyra, valamint az értékelési keretrendszerek elméleti alapveté-
seire egyaránt igaz ugyanis, hogy az efféle törekvések „[i]gazi értékét nem
az mutatja, hogy a diákok mit ismernek az iskolában, hanem az, hogy ho-
gyan viselkednek majd a késõbbiekben, amikor ismeretlen helyzetbe kerül-
nek” (Falus és Jakab, 2005, 122. o.).
A nemzetközi és hazai szakirodalom megállapításaival összhangban a
következõkben azokat a pszichikus területeket vázoljuk fel, amelyek hasz-
nos kiindulópontként szolgálhatnak a hazai kompetenciaértékelési törekvé-
sekhez, s a közeljövõben a részletes tartalmi standardok alapját is képezhe-
tik. A demokratikus társadalomban való létezéshez szükséges tudásbázis és
képességek azonosítása mellett áttekintésünk kitér a demokratikus magatar-
táshoz, a tanulók mindennapi, közösségi részvételéhez szükséges képessé-
gekre is.
A propozicionális tudáselemek körülhatárolásának problematikája
A NAT és a releváns nemzetközi dokumentumok
összeegyeztethetõsége
Az állampolgári kompetencia propozicionális tudáselemei mérési lehetõsé-
geinek feltérképezéséhez kapcsolódó kiinduló felismerésünk, hogy a jövõ-
beli vizsgálatok alapját képezõ tartalmi területek megállapítása elõtt elõször
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mindenképpen néhány kulcsfontosságú alaptantervi kérdésben kellene tu-
dományos közmegegyezésnek kialakulnia. A következõkben azokat a prob-
lématerületeket tekintjük át, amelyek megnyugtató áthidalása csak tantervi
reformmal és a szakmai konzultáció elindításával lenne orvosolható.
A jelenlegi Nemzeti alaptanterv társadalomismereti vonatkozású tartal-
mai nincsenek összhangban az Európai Bizottság háttérintézménye
(CRELL) által kidolgozott komponensek készletével, a CRELL által azono-
sított propozicionális tudáselemek (ismeretek) köre és a Nemzeti alaptan-
terv (2007) Ember és társadalom mûveltségi területéhez meghatározott fej-
lesztési feladatok tartalmi összevetése során diszkrepanciákkal szembesü-
lünk. A CRELL által kínált kompetencialista ismeretkomponensei közül
jelenleg csak az „európai sokféleség” és a „kulturális örökség” kategóriák
területeirõl állíthatjuk azt, hogy problémamentesen hozzáilleszthetõk a
NAT tartalmi kulcselemeihez. Egy CRELL-ben szerepeltetett kategóriáról
(aktuális ügyek) állapíthatjuk meg, hogy az részben illeszkedik a NAT fej-
lesztési feladataihoz az iskola kezdõ és alapozó szakaszában: a NAT-ban az
1–4. évfolyamtól jelen lévõ „beszélgetés társadalmi témáról” fejlesztési fel-
adat állítható párhuzamba az „aktuális ügyek” ismeretének egyes elemeivel.
A CRELL által javasolt további öt ismeretkörnek viszont nincsenek közös
tartalmi elemei a NAT Ember és társadalom mûveltségi területével az 1–6.
évfolyamon. A késõbbi évfolyamokon (7–8., 9–12.) ugyan azonosíthatók
közös elemek, de azok is csupán részben vagy közvetetten fedik le a CRELL
koncepcióját. Az európai uniós dokumentumban szereplõ „hatásgyakorlás a
politikára és a társadalomra” ismeretkör például a politikai rendszer mûkö-
désével kapcsolatos alapismeretek mellett a média és a nonprofit szektor ha-
tásgyakorló funkciójával kapcsolatos ismereteket fedi le. A NAT-ban
egyetlen olyan elemet azonosítottunk a reflexiót irányító kérdések csoport-
jában, amely közvetetten kapcsolódik az ismeretkörhöz: „Mit tehet az egyes
ember másokért, a közösségért, a rászorulókért?” (NAT, 2007, 62. o.)
Feltehetõen az európai identitás kialakításának motívuma állhat annak
hátterében, hogy az európai uniós dokumentumban hangsúlyos szerepet
kapnak az EU-s ismeretek. Az ismeretek köre rendkívül széles spektrumot
ölel fel, a „történelmi ismeretek” kategória például – az elõzetes várako-
zásokkal ellentétben – kimondottan csak az EU létrejöttéhez vezetõ társa-
dalmi-gazdasági folyamatok ismeretére vonatkozik, a „törvényi szabályo-
zások” pedig az európai uniós jogrendszerrel kapcsolatos ismeretekre kor-
látozódik. Oktatáspolitikai szempontból lényeges kérdés, hogy a Nemzeti
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alaptantervben és az állampolgári kompetencia 1–6. évfolyamának méré-
si-értékelési standardjaiban vajon mekkora arányt kellene képviselniük az
EU-s ismereteknek. A CRELL megközelítésében központi szerepet tölte-
nek be, a NAT-ban viszont jelenleg csak a 9–12. évfolyamon szerepelnek
az EU politikai rendszerére vonatkozó tantervi elvárások. Amennyiben ki-
alakul is a jövõben az EU-s ismeretek iránti szakmai elkötelezõdés, akkor
is megfontolás tárgyát képezheti, hogy a specifikus és részletgazdag EU-s
ismeretek mely elemei járulhatnak hozzá a tanulók mindennapi életben
való sikeresen boldogulásához.
Hasonló megfontolás tárgyát képezheti, hogy a politikai mûveltség fogal-
mi környezetébe tartozó ismeretek (pl. hazánk politikai rendszere, alkot-
mánytan, állampolgári jogok és kötelességek, hatalmi ágak, államigazgatási
intézmények, politikai ideológiák stb.) mekkora arányt képviseljenek az
alaptanterv 1–6. évfolyamos tartalmai között és a terület mérési-értékelési
standardjában. A jelenlegi NAT-ban a hazánk politikai berendezkedésére
vonatkozó ismeretek a 9–12. évfolyamra vonatkozó tantervi tartalmak kö-
zött kapnak helyet, empirikus vizsgálatuk a korábbi évfolyamokon tehát je-
lenleg irrelevánsnak minõsülhet.
A társadalommal kapcsolatos fogalmak rendszere
A CRELL dokumentumában és a NAT-ban is világosan kirajzolódik az a tö-
rekvés, hogy a tanulók a hétköznapi életben felhasználható tudásra tegyenek
szert és cselekvõ állampolgárrá váljanak. A dokumentumok viszont nem
fektetnek kellõ hangsúlyt arra, hogy az iskolába lépéskor a tanulóknak már
számos tapasztalati ismeretük van a világról, a társadalomról és annak mû-
ködésérõl. A mindennapi tapasztalatok és a kutatási eredmények is azt iga-
zolják, hogy bizonyos társadalmi fogalmak (pl.: vagyon, tulajdon, pénz,
árak, hatalom, jólét, profit) nagyon korán megjelennek a tanulók tudatában
(Furnham, 1994, idézi: Csapó, 2001, 137. o.), ezek azonban nem alkotnak
összefüggõ, koherens rendszert (Berti és Andriolo, 2001). Ha a tantervek és
a tanítás gyakorlata nem célozza meg az elõzetes ismeretek és meggyõzõdé-
sek felszínre hozatalát, és az iskola nem vállalja fel a társadalomismereti
kulcsfogalmak elsajátításának feladatát, akkor a tanulók ismereteinek gya-
rapodása és erkölcsi fejlõdése esetlegessé válik, s mindez hatást fog gyako-
rolni a késõbbi állampolgári aktivitásukra és magatartásukra is.
A természettudományos tárgyak és a jelentõsebb hagyományokra
visszatekintõ humán tárgyak esetében a szaktudományos fogalmak rend-
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szere beépült a tantárgyi struktúrába, a tantárgyak fogalomrendszere az
adott tudományterület fogalmi rendszerébõl építkezik. A társadalomtudo-
mányi fogalmak esetében azonban bonyolultabb a helyzet. A társadalom-
mal kapcsolatos fogalmaink sok esetben szubjektív elemeket tartalmaz-
nak, emellett – közép-kelet-európai történelmi sajátosságainkból adódóan
– a rendszerváltás elõtti korszak számos fogalma, kifejezése is jelen van
még a közgondolkodásban. A legtöbb múltból örökölt fogalom és kifeje-
zés viszont pejoratív jellegû, és leginkább csak a laikus közvélemény meg-
osztására alkalmas azáltal, hogy korábbi társadalmi ellentéteket kíván fel-
színen tartani és konzerválni. Napjainkban is viszonylag gyakran találkoz-
hatunk például a kozmopolitizmus, urbánus gondolkodásmód és a vidéki
populizmus közötti nemkívánatos különbségtétellel (Setényi, 2003). A de-
mokratikus berendezkedéssel és a társadalommal kapcsolatos kulcsfogal-
mak alapkészlete és rendszere tehát még napjainkban is formálódóban
van, és – néhány ígéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezéstõl eltekint-
ve – nem jött létre egy átgondolt rendszertant követõ, fogalmi szintek sze-
rint építkezõ struktúra. Azon túlmenõen, hogy tudjuk, egyes fogalmakkal
már nagyon korán megismerkednek a tanulók, és léteznek olyan fogalmak
is (pl. állam, államformák, kormányzat, törvény), amelyekkel elsõsorban
az intézményes oktatás keretében ismerkednek meg (l. Csapó, 2001), nem
történt komolyabb elõrelépés a társadalomismereti fogalmak klasszifiká-
ciójának területén.
Az állampolgári kompetencia kognitív képességei és készségei
A képességek azonosításának forrása
A társadalomismereti nevelés és oktatás során, valamint a tanulót körülvevõ
szociális környezet hatásai eredményeként elsajátított információk, ismere-
tek, eszmék, alapelvek, fogalmak sokszor felhasználhatóak a hétköznapi
életben, gyakran viszont nem bizonyulnak elegendõnek egy konkrét,
kontextusfüggõ jelenség megértéséhez vagy a megértés fejlõdéséhez. Ha a
tanulók állampolgári kompetenciájának fejlesztését célként jelöljük meg, és
elvárásként fogalmazzuk meg, hogy az elsajátított ismereteket a különféle
állampolgári szerepekben és tevékenységekben megfelelõen alkalmazzák,
akkor nem tekinthetünk el a demokratikus gondolkodáshoz és a társas hely-
zetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képességek
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azonosításától. Az egyesült államokbeli ún. NAEP-vizsgálatok állampolgá-
ri ismeretek területének méréséhez kidolgozott keretrendszer a legújabb
kognitív kutatások megállapításait veszi alapul a releváns képességek azo-
nosításakor. A legtöbb képességhez hasonlóan az állampolgári kompetencia
képességeinek mûködése is konkrét tartalmakon valósul meg. A NAGB
(2010) által azonosított képességek, valamint azok részképességei és mûve-
letei a magyarországi mérési-értékelési standardok kidolgozásához azért
jelenthetnek lehetséges kiindulópontot, mert olyan általános keretként értel-
mezhetõk, amelyekhez különbözõ évfolyamokon releváns tartalmak ren-
delhetõk, vagyis alkalmasnak bizonyulnak a sajátos történelmi hagyomá-
nyok és egyéb kontextusspecifikus tényezõk számbavételére is. A követke-
zõkben a NAGB (2010) értékelési keretrendszerének képességstruktúrája
alapján tekintjük át a mûveltségterület képességeit és részképességeit, a
magyarországi és európai vonatkozású szemléltetõ példákkal pedig azt kí-
vánjuk demonstrálni, hogy egy adott kultúrában kialakított képesség- és
mûveleti struktúra alkalmazhatónak bizonyulhat eltérõ kulturális viszo-
nyok között is.
Az állampolgári kompetencia kognitív képességei képessé teszik a ta-
nulókat a társadalomismereti témák elsajátítására, és megteremtik az alapja-
it az elsajátított ismeretek mindennapi tevékenységekben való alkalmazásá-
nak. A képességek az információk, társadalmi folyamatok és struktúrák,
összefüggések, érvek és álláspontok azonosítását, magyarázatát és elemzé-
sét teszik lehetõvé. Emellett hozzásegítik a tanulókat ahhoz, hogy saját ál-
lásfoglalást alakítsanak ki, és megvédjék álláspontjukat.
Azonosítás és leírás
Az azonosítás (identifying) bizonyos dolgoknak való szándék- vagy jelen-
tõségtulajdonítást jelent. E dolgok lehetnek konkrétak (pl. az országgyûlé-
si vagy önkormányzati képviselõk) vagy absztraktak (pl. az igazság fogal-
ma). Egy konkrét vagy absztrakt dolog azonosítása a megkülönböztetés, a
hasonlóság alapján történõ csoportba sorolás, valamint az eredetmeghatá-
rozás által valósulhat meg.
A leírás (describing) egy dolog tulajdonságairól vagy jellemzõirõl törté-
nõ beszámolót jelöl, amely konkrét vagy absztrakt folyamatokra, intézmé-
nyekre, funkciókra vagy célokra vonatkozhat:
 kulcsfogalmak meghatározása (pl. alkotmány, kormány, nemzet, ál-
lam, politika, demokrácia, törvény),
131
4. Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei
 különbségtétel (pl. a hatalmi ágak szétválasztása, a civil társada-
lom és az állam, a közigazgatás állami és helyi szintjei, politikai
pártok),
 személyek, szimbólumok és intézmények azonosítása (pl. emblema-
tikus történelmi személyek és politikusok, nemzeti emlékhelyek,
közlekedési és útbaigazító táblák),
 eszmék, elméletek és fogalmak azonosítása (pl. emberi jogok, kisebb-
ségi jogok, civil társadalom),
 érzelemkifejezõ nyelvhasználat és érzelemkifejezõ szimbólumok azo-
nosítása (pl. címer, zászló, Himnusz, parlament, nemzeti jelképek,
egyéb magyarságszimbólumok és EU-s szimbólumok).
 funkciók és folyamatok leírása (pl. az Európai Unió funkciói, csatla-
kozási folyamat, demográfiai folyamatok, rendszerváltás),
 történelmi eredet meghatározása (pl. családfa, nemzeti ünnepek,
honfoglalás, népvándorlás),
 tulajdonságok és jellemzõk leírása (pl. a helyi önkormányzat, a ma-
gyar társadalom, népszokások),
 tulajdonságok alapján történõ kategorizálás (pl. államformák, sza-
badságjogok),
 tendenciák leírása (pl. lakóhely lélekszámának változása, politikai és
a civil társadalmi részvétel, bevándorlás, nemzetközi hatások,
globalizáció).
Magyarázat és analízis
A magyarázat egy jelenség, esemény vagy folyamat interpretálását vagy az
okainak meghatározását jelenti. Magyarázatot lehet adni például esemé-
nyek vagy cselekedetek okaira, események vagy eszmék jelentõségére, il-
letve valamilyen állásfoglalás mögött meghúzódó okokra.
Az analízis egy esemény vagy folyamat összetevõire, alkotóelemeire
bontását jelenti a szándék vagy jelentõség megállapítása érdekében. Ele-
mezhetõk például események okai és következményei vagy szociális, politi-
kai, gazdasági, kulturális folyamatok és intézmények:
 folyamat interpretálása (pl. parlamenti választás),
 cselekvések, események és tendenciák okainak elemzése (pl. az ala-
csony szavazási részvétel, privatizáció, taxisblokád, munkavállalás
az EU-ban, alapítvány támogatása, véradás),
 események, jelenségek okainak és következményeinek magyarázata
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(pl. magas vagy alacsony részvételi arány a választáson, intenzív vá-
lasztási kampány, települési infrastruktúra fejlesztése),
 az érzelemkifejezõ nyelvhasználat indítékainak elemzése (pl. érdeklõ-
dés felkeltése, cselekvésre ösztönzés, szimpátia elnyerése),
 összehasonlítás és ellentétbe állítás (pl. totalitárius rendszerek, világ-
vallások, államformák),
 tény és vélemény megkülönböztetése (pl. az az egyéni meggyõzõdés,
hogy az állampolgárok nem befolyásolhatják a politikát, szemben áll
a helyi népszavazási kezdeményezés lehetõségével),
 célok és eszközök közötti különbségtétel (pl. adózás és a közbizton-
ság, fûtéskorszerûsítés és a környezetvédelem),
 felelõsség megállapítása (pl. személyi és közösségi felelõsség),
 események, eszmék és jelenségek jelentésének vagy jelentõségének
értelmezése (pl. külföldi munkavállalás, szabad vallásgyakorlás, a
munkaerõ szabad áramlása).
Álláspontok értékelése, állásfoglalás kialakítása,
álláspontok védelme
Az álláspontok értékelése egy adott ügyben részt vevõk által támogatott cé-
lok és azok eléréséhez azonosított eszközök erõsségeinek és gyengeségei-
nek megítélését jelenti bizonyos szempontok, kritériumok mellett.
Az állásfoglalás a támogatandó álláspont kiválasztása vagy egy új állás-
pont kialakítása bizonyos szempontok, kritériumok mellett.
Egy álláspont megvédése a saját álláspont mellett szóló érvek összegyûj-
tését és a bizonyítékok bemutatását, valamint a saját álláspont ellen szóló ér-
vekre történõ reagálást és válaszadást jelenti:
 erõsségek és gyengeségek azonosítása (pl. egy tervezett helyi rende-
let kapcsán),
 személyeskedõ és illogikus érvek kétségbevonása (pl. sértegetés, szemé-
lyes támadások, rosszindulatú célozgatás, körkörös érvelés felismerése),
 érvek, analógiák és adatok érvényességének vizsgálata (pl. az adatok
forrásának megbízhatósága, hiteltelen adatok figyelmen kívül hagyá-
sa, az analógiák megfelelõsége),
 egy esemény alátámasztására vagy elutasítására alkalmas bizonyíté-
kok (pl. bizonyítékok megbízhatósága, kettõ vagy több bizonyíték
összhangja vagy ellentmondása),
 lehetséges következmények bejóslása (pl. a predikció megbízhatósá-
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ga, egy esemény bekövetkezésének valószínûsége, jelenségek, ese-
mények összevetése korábbi hasonló esetekkel, a társadalmi elõítéle-
tek és sztereotípiák veszélyei),
 célok és eszközök értékelése (pl. olyan eszközök, amelyek nem segí-
tik elõ a célok elérését; etikátlan eszközök és célok; célok, amelyek
ellentmondanak más kívánatos céloknak),
 alternatívák költség-haszon elemzése (pl. egy döntés kapcsán a pozi-
tívan és negatívan érintett személyek köre),
 álláspont kiválasztása meglévõ alternatívák közül (pl. meglévõ állás-
pontok elemzése, álláspontok megítélése megfelelõ kritériumok
használatával),
 új álláspont kialakítása (pl. az alternatívák legjobb elemeinek össze-
gyûjtése, az elemek egyedi módon történõ összekapcsolása),
 álláspont védelme (pl. konzisztencia az alapvetõ értékekkel és alapel-
vekkel; a haszon túlsúlya a költségekkel szemben; az alternatívák kö-
zött a legkevésbé és leginkább kifogásolható elemek),
 az ellenérvekre történõ válaszadás (pl. megfelelõ bizonyíték bemuta-
tása; a téves állítások és az érzelmi nyelvezet elhárítása; rámutatás az
ellenérvek inkonzisztenciáira; különbözõ álláspontok erõsségeinek
egyeztetése; a legjobb ellenérv figyelembevétele).
A demokratikus állampolgári részvétel
A demokratikus magatartás folyamatszemléletû modellje
Tanulmányunk korábbi pontján már utaltunk rá, hogy a társadalomismereti ne-
velés és oktatás alapvetõen jövõorientált indíttatású, mivel a különbözõ társas
helyzetekben való demokratikus viselkedésre és részvételre kívánja felkészíteni
a tanulókat. Az ismertetett elméleti modellek azonban figyelmen kívül hagyják
a megfigyelhetõ viselkedés hátterében lévõ pszichikus folyamatok és mentális
összetevõk azon körét, amelyek egy adott szituáció észlelésétõl a konkrét cse-
lekvés végrehajtásáig tartó szakaszra vonatkoznak. Feltehetõen ennek az az
oka, hogy magatartásunkat az egész személyiségünk, vagyis nagyon sokféle
egyedi tulajdonságunk befolyásolja, s ha figyelembe vesszük a döntéstõl a cse-
lekvésig tartó folyamatban közremûködõ egyéb befolyásoló tényezõket is, ak-
kor ezek megszámlálhatatlan lehetséges kombinációit kapnánk.
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A megfigyelhetõ viselkedéshez vezetõ belsõ folyamatok modellezésé-
hez ugyanakkor alkalmas keretnek bizonyulnak a cselekvéselméleti
megközelítésen alapuló elgondolások. A társadalomismereti nevelés és
oktatás nemzetközi szakirodalmában viszont csupán Becker (2008) mo-
delljeit ismerjük, amelyek a tevékenységeket egy mûveletsor eredmé-
nyeiként értelmezik. Becker három területhez, a szociális kompetenciá-
hoz, a demokratikus kompetenciához és az erkölcsi nevelés területeihez
dolgozott ki logikai szerkezetükben és mûveletsoraikban azonos, de
konkrét tartalmukban eltérõ cselekvéselméleti modelleket. A helyzetér-
telmezéstõl a véghezvitt cselekvés értelmezéséig tartó, cselekvéselméle-
ti megközelítésekbõl kölcsönzött mûveletek (cselekvési fázisok) min-
denféle viselkedésünkre, aktivitásunkra érvényesek, az egyes cselekvési
fázisok azonban – egy azonosított társadalomtudományi problémától
függõen – egyedi tartalmakkal tölthetõk meg. A Becker-féle, állampol-
gári kompetencia területéhez kidolgozott cselekvéselméleti modell vál-
toztatás nélküli átültetése hazánkban azért nem lehetséges, mert Becker
koncepciója a németországi gyakorlatban meghatározó irányzatnak szá-
mító politikai didaktika kereteihez illeszkedik, amely elsõdlegesen a po-
litikai tudás és a demokratikus politikai beállítottság kialakítását célozza
meg. Az eredeti modell struktúrájának, logikai szerkezetének megõrzése
mellett ezért az eredeti Becker-féle elgondolást a demokratikus magatar-
tás folyamatszemléletû modelljévé alakítottuk át (4.3. ábra), amely
egyúttal kapcsolatot teremt a tanulók állampolgári kompetenciája és a
valós életben megmutatkozó állampolgári viselkedés- és tevékenység-
formák, részvételi formák között is.
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A kognitív, kommunikatív és affektív képességek szerepe
A demokratikus magatartás folyamatszemléletû modelljének egyes szaka-
szaiban a kognitív és affektív képességek mellett kommunikatív képességek
mûködnek közre. A kognitív képességek az információk, társadalmi folyama-
tok és struktúrák, összefüggések, érvek, álláspontok azonosítását, magyaráza-
tát és elemezését teszik lehetõvé. Emellett hozzásegítik a tanulókat ahhoz,
hogy saját állásfoglalást alakítsanak ki, és megvédjék azt a meglévõ elõzetes
tudásuk, valamint az elõzõ fejezetben bemutatott álláspontok értékelése és
védelme, illetve az állásfoglalás kialakítása képességek alkalmazásával.
A kommunikatív képességek a vélemények, álláspontok közlése és meg-
vitatása által lehetõvé teszik az egyén céljainak, motívumainak és cselekvé-
si terveinek összehangolását. A NAGB (2010) keretrendszer alapján azono-
síthatjuk azokat a fontosabb kommunikatív képességeket, amelyek kapcso-
latban vannak a demokratikus magatartással:
 kis csoportokban zajló munka: információk gyûjtése, véleménycsere,
cselekvési tervek kidolgozása;
 aktív hallgatás, figyelem: információszerzés, ötletek és különbözõ
vélemények megismerése;
 kérdezés: mások megkérdezése tények és vélemények feltárása vagy
információszerzés és felelõsségmegállapítás céljából;
 közügyek megvitatása felelõsségteljes és civilizált módon, szomszé-
dokkal, barátokkal, közösségben és nyilvános fórumokon;
 koalícióépítés: a hasonló gondolkodású egyének és csoportok támo-
gatásának megnyerése valamilyen ügy támogatására;
 konfliktuskezelés közvetítés, egyezkedés, kompromisszum és kon-
szenzuskeresés által.
Az állampolgári kompetencia affektív képességei a modell legkevésbé
kidolgozott részét képezik, mivel a kompetencia szempontjából releváns af-
fektív képességek fejlõdési sajátosságai napjainkban még kevésbé ismertek.
Kutatásaink alapján jelenleg hozzávetõlegesen egy tucatnyira tehetõ azok-
nak a készségeknek, képességeknek és attitûdöknek a száma, amelyek vala-
milyen módon hozzájárulnak a társas helyzetekben tanúsított érzékenység-
hez és az érzelmek szabályozásához: empátia, szolidaritás, kulturális meg-
becsülés, más kultúrák iránti tisztelet, nyitottság (társadalmi részvételre,
aktív állampolgárságra, a vélemény megváltoztatására), mások és a környe-
zet iránti felelõsség, személyes hatékonyságérzet, igazságérzet.
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A megfigyelhetõ viselkedéshez vezetõ belsõ folyamatok
A demokratikus magatartás modelljében az elemzés szempontjából hat egy-
mást követõ szakaszt különböztetünk meg: (1) helyzetmegértés, (2) célkitû-
zés, (3) motiváció, (4) cselekvéstervezés, (5) cselekvés, (6) cselekvésértéke-
lés. A demokratikus magatartáshoz, viselkedéshez azonosított kognitív, af-
fektív és kommunikatív készségek, képességek valamilyen sajátos, a három
terület készségeibõl és képességeibõl építkezõ kombináció formájában min-
dig jelen vannak az egyes szakaszokban. Az egyes szakaszokban közremû-
ködõ kommunikatív és affektív képességek száma és intenzitása az elsõ
négy szakaszban hozzávetõlegesen kiegyensúlyozott, a kognitív képessé-
gek mûködése viszont a cselekvést elõkészítõ helyzetmegértés és célkitûzés
szakaszában meghatározó, alapvetõ jelentõségû. Az ezt követõ szakaszok-
ban azonban a közremûködõ kognitív képességek száma és intenzitása
csökken, s csak az utolsó, cselekvésértékelési szakaszban kerülnek újból
elõtérbe. E három képességcsoport mellett az egyes szakaszokban egyéb ké-
pességek is szerepet játszanak, amelyeknek a funkcióit a folyamatok részle-
tesebb leírása során mutatjuk be.
1. Helyzetmegértés: Ha a mindennapi életben bizonyos szituációk össze-
függéseit nem tudjuk átlátni és helyesen értékelni, akkor azokban a hely-
zetekben nem tudunk megfelelõ döntéseket sem hozni. A mindennapi
élet problémahelyzeteiben a helyzethez illõ viselkedéshez az adott hely-
zet azonosítása és cselekvési alternatívák (cselekvési eszközök) megfo-
galmazása szükséges. A helyzetmegértés a kommunikatív és emocionális
képességek alkalmazása mellett az alábbi monitorozási képességek
(l. NAGB, 2010) alkalmazásával válhat hatékonyabbá:
 az állampolgárok és a közintézmények közösségi tevékenységeinek
figyelemmel kísérése;
 a közügyek nyomon követése a médiában különféle források felhasz-
nálásával;
 kutatómunka végzése közügyekben (elektronikus források, könyvtár,
személyes kapcsolatok és a média használatával);
 információgyûjtés és -elemzés közintézményektõl, hivataloktól, ér-
dekcsoportoktól és civil szervezetektõl nyert adatok alapján;
 elektronikus források felhasználása információszerzés és -csere cél-




2. Célkitûzés: a helyzet megértését egy adekvát cselekvési alternatíva kivá-
lasztása követi a lehetséges alternatívák közül. A cselekvési cél kitûzése-
kor az egyénnek mérlegelnie kell az elõtte álló lehetõségek között. A fele-
lõsség típusától és mértékétõl függõen esetenként az egyén személyén
túlmutató, magasabb szintû (pl. közösségi, országos) vonatkozások is re-
levánsak lehetnek. Az egyéni élettörténet során megélt tapasztalatok is-
merõs sémákba, forgatókönyvekbe rendezik a mindennapi élet szituációit
és társas helyzeteit (l. Schank, 1999/2004), amelyek elõzetes elvárásként
segítik a rutinszerû szituációk valószínûsíthetõ, lehetséges kimeneteinek
extrapolálását. A demokratikus eljárások forgatókönyveinek elsajátítása
kétségkívül hozzájárulhat a demokratikus cselekvéshez; a hétköznapi
helyzetek és problémák kezelésére vonatkozó, sémákon és forgatóköny-
veken alapuló tudás mellett azonban bonyolultabb kognitív, affektív és
morális képességek is részt vesznek a célok meghatározásában (pl. morá-
lis szempontok, a valószínûségi összefüggések, az érveken és ellenérve-
ken alapuló kommunikáció vagy az érzelemszabályozás).
3. Motiváció: a célok eléréséhez szükséges elszántság minden emberi tevé-
kenység központi elõfeltétele. Saját cselekvési motívumaink megértése, a
szándékainkról való kommunikáció, önmagunk cselekvésre ösztönzésének
képességei képezik mindennapi tevékenységeink motivációs bázisát. Csík-
szentmihályi (2010, 279. o.) szemléletesen fogalmazza meg a motivációs té-
nyezõk hiányára visszavezethetõ életvezetési problémákat: „Kevés annál
szomorúbb dolog létezik, mint olyan emberrel találkozni, aki pontosan tudja,
mit kellene tennie, de nem képes elég energiát összeszedni, hogy megtegye.”
4. Cselekvéstervezés: a cselekvés megtervezése az ún. cselekvésszabályozó
képességek alapjául szolgáló értékek (lojalitás, részvételiség, tolerancia,
civil kurázsi, szolidaritás) iránti elkötelezettséget, valamint a kommuni-
katív képességek alkalmazását feltételezi. A demokratikus értékorientá-
ció és a demokratikus értékmeggyõzõdés megléte korántsem evidens:
sokkal inkább egy idõben elhúzódó fejlõdési folyamatról van szó, amely
párhuzamosan zajlik a személyiség fejlõdésével. A személyiség aktuális
fejlettségi szintje szorosan összefügg azzal, hogy a cselekvést szabályozó
demokratikus értékek közül mely(ek) képezi(k) a konkrét cselekvés alap-
ját. Legalább tapasztalati szintû személyiséggel kell rendelkezni a lojális,
részvételi és toleráns magatartásokhoz, a tettre kész és szolidáris meg-
nyilvánulási formák pedig az értelmezõ vagy önértelmezõ szintû szemé-
lyiség kialakulását feltételezik (vö. Nagy, 2000).
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5. Cselekvés: a tervezést maga a cselekvés, illetve a cselekvési terv átalakí-
tása követi. A Becker-féle klasszifikáció szerint a cselekvésszabályozó
képességek lojális, részvételi, toleráns, tettre kész, illetve szolidáris ma-
gatartásformákat valósíthatnak meg. A jogi ismereteken és az igazságér-
zeten alapuló lojális magatartásforma a törvények betartásában nyilvánul
meg. A részvételi alapú magatartásforma a közügyekben való részvétel
által követhetõ nyomon. A toleráns magatartásforma alapja a más kultú-
rák iránti nyitottság. A tettre kész viselkedés a demokratikus értékek vagy
az alapvetõ emberi jogok sérülésekor aktiválódhat (pl. szélsõséges politi-
kai erõk hatalomra kerülésekor vagy kisebbségek diszkriminációja ese-
tén). Ilyen helyzetekben az egyén síkraszállhat, kiállhat másokért, akár
saját maga veszélyeztetése árán is. A szolidaritás nagyfokú elkötelezett-
séget feltételez a közösség iránt, amely a különbözõ társadalmi csoportok
melletti határozott kiállásban, konkrét segítõ tevékenységekben mutat-
kozhat meg.
Az IEA-vizsgálatok és az egyesült államokbeli NAEP-vizsgálatok elsõsor-
ban az állampolgári aktivitás és a tradicionális részvételi formák vizsgála-
tával kívánják feltárni a demokráciára nevelés eredményeit. A tettre kész és
a szolidáris viselkedés mérésére irányuló törekvések a valódi társadalmi je-
lentõségüknél lényegesen kevesebb hangsúlyt kapnak. A NAGB (2010) a
tanulóktól és felnõttektõl elvárható részvételi képességek (cselekvési lehe-
tõségek) alábbi kategóriáit azonosítja:
 szavazás (pl. osztályban, diákönkormányzatban, hallgatói önkor-
mányzatban, helyi, parlamenti és önkormányzati választásokon),
 szerepvállalás iskolai vagy közösségi szolgálat tagjaként (pl. lakossá-
gi fórumok szervezése, munkavégzés vallási, állampolgári vagy jóté-
konysági szervezetben),
 fórumokon és meghallgatásokon való részvétel (pl. diákönkormány-
zat, hallgatói önkormányzat, városi önkormányzat),
 adatszolgáltatás (pl. információk megosztása a döntéshozókkal),
 írás (pl. levelek, olvasói levelek),
 testületek elõtti beszéd és tanúskodás (pl. hallgatói önkormányzat, is-
kolaszék, szülõi munkaközösség, bíróságok),
 jelöltek vagy pártok támogatása, illetve ellenzékeikként való fellépés
(pl. idõ-, tehetség- vagy pénzbeli hozzájárulás),
 polgári szervezetben vagy politikai csoportokban való részvétel (pl.
hallgatói önkormányzat, politikai pártok, ad hoc jellegû csoportok),
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 médiahasználat a közügyekkel kapcsolatos álláspontok megismerte-
tése érdekében (pl. közügyek online megvitatása, saját vélemény
nyilvánítása rádió- vagy tv-mûsorban),
 önkéntes szervezetekben és érdekcsoportokban való részvétel; esz-
mék, elképzelések és érdekek támogatása,
 kérdések és petíciók benyújtása (pl. képviselõk figyelmének felhívá-
sa a sérelmekre vagy a politikában kívánatos változásokra; aláírás-
gyûjtés).
6. A cselekvés értékelése: a véghezvitt cselekvést az egyén értékeli. Az érté-
kelés a cselekvés fázisára, illetve az azt megelõzõ négy fázisra is vissza-
hathat.
Összegzés, következtetések
Tanulmányunkban az eredményes társadalomismereti nevelés elõfeltételeit
tekintettük át, valamint kialakítottuk az állampolgári kompetencia területén
végzendõ magyarországi vizsgálatok általános elméleti kereteit. Áttekinté-
sünk elsõ részében nemzetközi helyzetképet vázoltunk fel, amelyben kitér-
tünk a különbözõ országok tanterveinek társadalomismereti témakörhang-
súlyaira, a mûveltségterület iránti oktatáspolitikai elkötelezettségre, vala-
mint a társadalomismereti nevelés gyakorlati megvalósulásának feltételeire
és nemzetközi példáira. Megállapítottuk, hogy a mûveltségterület vizsgálata
iránt egyre szilárdabb elkötelezettség tapasztalható: a 2009-es IEA
ICCS-vizsgálatban közremûködõ 38 ország közül csak kilenc országban
nem szerepelnek a nyolcadik évfolyamos tanulók társadalomismereti, ál-
lampolgári tudásának értékelésére vonatkozó elõírások.
A nemzetközi szinten legmeghatározóbb és legkidolgozottabb állampol-
gári kompetenciával kapcsolatos modellek szintézise alapján egy olyan ál-
talános elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a mûveltségterület ma-
gyarországi méréseinek megfelelõ elméleti bázisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer társadalmi-kulturális kontextusának leírásához az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgálatok alapvetéseibõl, az állampolgári kompetencia fogalmának
definiálásához és a kompetencia propozicionális tudáselemeinek felvázolá-
sához elsõsorban a CRELL aktív állampolgárság kutatásával foglalkozó
szekciójának megállapításaiból, a demokratikus gondolkodáshoz és a társas
helyzetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képes-
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ségek azonosításához pedig az egyesült államokbeli NAGB (2010) értékelé-
si keretrendszer képességstruktúrájából indultunk ki. Elemzésünkben
ugyanakkor rámutattunk arra is, hogy az állampolgári kompetencia affektív
és morális dimenziói a modellek legkevésbé kidolgozott részét képezik, a
kompetencia szempontjából releváns affektív és morális képességek fejlõ-
dési sajátosságai napjainkban még kevésbé ismertek.
Tanulmányunkban rendszereztük a demokratikus magatartáshoz, a tanu-
lók mindennapi, közösségi részvételéhez szükséges képességeket is. Megál-
lapítottuk, hogy az állampolgári kompetencia fogalma a széles értelemben
vett állampolgárság értelmezésébõl indul ki, amely a tudatos, felelõs, de-
mokratikusan gondolkodó és a közösségi ügyekben szerepet vállaló polgár
terminusaival írható le. A standardokban is visszatükrözõdik ez az alapelv,
hiszen az IEA-vizsgálatok és az egyesült államokbeli NAEP-vizsgálatok is
elsõsorban az állampolgári aktivitás és a tradicionális részvételi formák
vizsgálatával kívánják feltárni a demokráciára nevelés eredményeit. A sze-
mélyiségfejlõdés magasabb szintjeit feltételezõ tettre kész és szolidáris vi-
selkedés mérésére irányuló törekvések viszont a valódi társadalmi jelentõ-
ségüknél lényegesen kevesebb hangsúlyt kapnak.
Az elméleti keretek kialakításán túlmenõen több olyan magyarországi prob-
lémára is rámutattunk, amelyek jelenleg a részletes tartalmi standardok kialakí-
tásának akadályait képezik, s a problémák megnyugtató megoldása csak tanter-
vi reformmal, valamint a szakmai konzultáció elindításával lenne orvosolható.
Jelentõs problémának számít például, hogy a társadalomismeret szerepe és sú-
lya hazánkban a kezdetek óta bizonytalan. A mûveltségterület nem integráló-
dott szervesen az iskolai mindennapok életébe, és a terület iránti oktatáspoliti-
kai és társadalmi elkötelezettség szándéka is a kezdettõl fogva kétséges. Emel-
lett a jelenlegi Nemzeti alaptanterv társadalomismereti vonatkozású tartalmai
sincsenek összhangban az Európai Bizottság háttérintézménye (CRELL) által
kidolgozott komponensek készletével. Több olyan tartalmi elemet is azonosí-
tottunk, amelyek a jelenlegi NAT-ban csak a 9–12. évfolyamra vonatkozó tan-
tervi tartalmak között kapnak helyet (a hazánk politikai berendezkedésére vo-
natkozó ismeretek, EU-s ismeretek). Végül a demokratikus berendezkedéssel
és a társadalommal kapcsolatos kulcsfogalmak alapkészlete és rendszere sem
tekinthetõ letisztultnak. A társadalmi fogalmak alapkészlete még napjainkban
is formálódóban van, és – néhány ígéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezés-
tõl eltekintve – a közoktatás szintjei számára még nem jött létre egy átgondolt
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